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Connaître la manière dont les enseignants s’approprient, rejettent ou 
mettent en œuvre l’injonction d’Éducation au développement durable, 
présentée comme une priorité éducative, est un préalable nécessaire à l’éla-
boration d’un curriculum sur cette question. En particulier, les croyances des 
enseignants, leur théorie pédagogique, le contexte idéologique de l’école dans 
lequel ils travaillent, pourraient infl uer sur le processus d’élaboration didac-
tique. Cet article vise donc à établir que leur représentation du dévelop-
pement durable et de l’éducation qui concerne cette problématique est 
dépendante, pour une part, de la spécialité disciplinaire qu’ils se sont 
construits au cours de leur parcours de formation initiale et, d’autre part, du 
contexte de l’établissement dans lequel ils travaillent. Ces résultats ont été 
obtenus à partir d’une enquête conduite dans trois académies auprès de 
stagiaires de deuxième année d’IUFM en sciences de la vie et de la Terre, en 
sciences physiques et en histoire-géographie. Elle a été complétée par des 
entretiens d’explicitation et par des entretiens « focus groupe » réalisés 
auprès d’équipes d’enseignants de sciences de la vie et de la Terre au sein 
d’une même  agglomération, dans des établissements de contexte différent.
L’Éducation au développement durable entre dans sa deuxième phase d’appli-
cation (BOÉN, 2007). Si les textes offi ciels précisent qu’il s’agit d’une éducation à 
une citoyenneté active, et donc une éducation au choix, ils restent peu diserts sur 
la mise en oeuvre effective de ce projet. Or la nature profondément politique du 
projet pose à l’école un sérieux problème : comme adapter un enjeu de société 
au contexte scolaire et en faire un projet d’éducation ? En quoi et comment les 
disciplines scolaires sont-elles mobilisables dans cette perspective ? Les textes 
offi ciels soulignent à ce propos la nécessité d’approches transversales : thème de 
convergence et approches pluri- ou co-disciplinaires. Ainsi l’idée d’un certain 
dépassement des disciplines est-elle suggérée. Si cette injonction nouvelle prend 
1  Cet article est issu de deux communications effectuées dans le cadre de la Biennale de l’éducation 2006. Ces 
recherches ont reçu le soutien fi nancier de l’INRP.
Jean-Marc Lange
124 | aster | 2008 | 46
tout son sens dans le contexte international de la Décennie des Nations unies pour 
l’Éducation au développement durable, ses implications sont problématiques tant 
pour l’école que pour les didactiques des disciplines. C’est un curriculum nouveau 
qui est à élaborer, et le rôle du chercheur consiste alors à penser les implications 
de cette injonction et à les questionner pour permettre l’élaboration de repères. 
Dans cette perspective, une première étape est celle de la connaissance la plus 
précise possible du terrain objet de la recherche. Ainsi, connaître la manière dont 
les enseignants s’approprient ou rejettent cette injonction, qui leur est présentée 
comme étant une priorité éducative, est un préalable essentiel. En effet, les 
croyances des enseignants, leur théorie pédagogique, le contexte idéologique de 
l’école dans lequel ils travaillent, infl uent le processus d’élaboration didactique 
(Richardson & Placier, 2001)2. L’objectif de cet article est de contribuer, avec 
d’autres, à cette connaissance.
1. Problématique
L’Éducation au développement durable (ÉDD) peut être conçue de plusieurs 
manières. La première serait d’envisager un « enseignement de », telles les sciences 
de l’environnement centré sur des savoirs qu’il conviendrait alors de transposer. 
La seconde serait une « éducation à » centrée sur l’acquisition de comportements 
adaptés, sur l’apprentissage de gestes écocitoyens et la connaissance des « bonnes 
pratiques » manière très répandue au niveau international. Il nous semble que ces 
approches, soit négligent ou « refroidissent » totalement la dimension d’enjeu de 
société qui est intrinsèque à la problématique du développement durable, soit 
instrumentalisent l’école et les élèves au détriment de la dimension éducative 
initiale.
Nous privilégions quant à nous une approche résolument centrée sur une éduca-
tion d’habitus (Martinand, 2007). L’idée d’habitus s’entend au sens de P. Bourdieu, 
c’est-à-dire un ensemble de schèmes déterminant la façon de penser et d’agir, une 
source de résistance mais aussi de créativité, et édifi é inconsciemment au cours d’un 
parcours éducatif. Cette approche viserait la construction chez les élèves de dispo-
sitions, c’est-à-dire ici, d’attitudes et d’habitudes (Bourdieu E., 1998) à choisir, 
décider et s’engager en faveur d’actions favorables à l’environnement, sous contrainte 
du développement durable. Ce projet nous semble le seul cohérent avec l’ambition 
institutionnelle affi chée (Lange, 2007). C’est au moyen d’actions éducatives curri-
culaires, transversales et longitudinales que ces dispositions citoyennes et cosmo-
politiques, c’est-à-dire qui allient implication dans la cité et conscience planétaire, 
peuvent se construire progressivement chez les élèves (Simonneaux J. et al., 2006). 
Les actions ainsi conçues sont a-disciplinaires du côté des élèves, c’est-à-dire 
 non disciplinaires du fait de la dimension d’enjeu de société qui caractérise le 
2 Cités dans Curriculum, enseignement et pilotage (Audigier et al., 2006).
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 développement durable. Elles sont transdisciplinaires du côté des enseignants, du 
fait de leur spécialisation en discipline dans le second degré. Dans le cadre scolaire, 
avec ses rôles, ses normes spatiales et temporelles, ces activités prennent bien la 
forme d’un curriculum, c’est-à-dire d’un plan éducatif avec des contenus, des orga-
nisations, des principes de progressivité (Audigier, Crahay & Dolz, 2006). Il y a alors 
besoin de didactique (Martinand, 2007). C’est donc d’un point de vue curriculaire 
que nous souhaitons interroger ces dispositifs, avec en particulier la volonté de les 
penser en termes de curriculum potentiel.
Dans cette perspective, le rapport qu’entretiennent les enseignants à ces 
contenus et à leur contexte de mise en œuvre, leur rôle social, nous semblent 
primordial (Martinand, 2001). L’idée d’habitus (Bourdieu & Passeron, 1964) est 
donc doublement convoquée : habitus professionnel d’enseignants de cultures 
disciplinaires différentes, s’exprimant dans des contextes sociaux différents (les 
différents établissements scolaires), et projet d’éducation d’habitus pour les élèves. 
Il reste alors à identifi er cet habitus professionnel en lien avec la question du 
développement durable.
Cette question rencontre celle des « pratiques enseignantes partagées » qui 
émerge comme nouveau champ de recherche (cf. congrès AREF, 2004, 2007). Elle 
est, dans ce contexte, posée avec beaucoup d’acuité. En effet, les « rendez-vous » 
entre disciplines restent le plus souvent manqués, pour des raisons théoriques, 
épistémologiques et sociales (Coquidé, 2006). Les pratiques d’enseignement 
demeurent le plus souvent juxtaposées et dans des relations de voisinages distincts 
de réels rapports de « voisinance », au sens du rapport entre voisins et des prati-
ques qui le manifestent, pour reprendre le terme et sa signifi cation remis en usage 
par Lebeaume (2007). Les relations de surface, de superfi cialité qui existent entre 
disciplines soulignent l’existence de « frontières de verre » inhérentes aux spécialités 
des enseignants (Lebeaume & Magneron, 2004 ; Lebeaume & Valtat, 2007). Or 
l’ÉDD pose la question des articulations et des contributions des spécialités 
disciplinaires.
Contribuer à caractériser les habitus liés aux spécialités enseignantes dans leurs 
dimensions épistémologique et sociologique, y déceler des appuis et des obstacles 
potentiels constituent l’objet de ce texte. Nous focaliserons en particulier sur les 
enseignants de sciences de la vie et de la Terre (SVT), et ce point de vue sera 
contrasté par le recueil de données auprès d’enseignant d’histoire-géographie (HG), 
retrouvant par-là les deux disciplines institutionnellement désignées en responsa-
bilité du développement durable. Notre intérêt concerne également les ensei-
gnants de sciences physiques et nous regrettons de n’avoir pu étendre cette analyse 
auprès d’autres champs disciplinaires, en particulier la technologie au collège qui 
nous semble particulièrement impliquée dans ces éducations, du fait de l’impor-
tance des choix techniques effectués collectivement et de la nécessaire prise de 
distance du citoyen concernant ces choix.
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2. Méthodologie
Pour identifi er les croyances, les représentations des enseignants sur le dévelop-
pement durable, caractériser leur habitus en lien avec la spécialité disciplinaire 
construite au cours de la formation universitaire initiale et mettre en évidence 
l’infl uence du contexte sociologique et idéologique d’établissement, nous avons 
mis en œuvre une méthode d’enquête et de recueil de données en deux étapes.
La première a été menée sous la forme d’un questionnaire écrit proposé à des 
professeur de lycée et collège de deuxième année d’IUFM (PLC2) de SVT, sciences 
physiques (SP) et HG, des académies de Rouen, Amiens et Orléans-Tours, durant 
l’année 2005-2006. Le choix de stagiaires de deuxième année d’IUFM a été effectué 
afi n de mettre en évidence l’infl uence supposée de la formation disciplinaire univer-
sitaire initiale dernièrement reçue. L’enquête porte sur un effectif de 165 réponses, 
soit 68 SVT, 54 SP, 43 HG. Le questionnaire (annexe 1) a été transmis par voie postale 
aux formateurs responsables des fi lières concernées. Il est constitué de 19 items au 
total, répartis en quatre sections : la première concerne le développement durable ; 
la seconde, les valeurs qui sous-tendent l’idée de développement durable ; la 
 troisième, la mise en œuvre scolaire ; la quatrième, l’identifi cation du sondé.
Cette enquête a été complétée par quelques entretiens semi-directifs d’expli-
citation réalisés auprès de stagiaires de SVT et d’HG (n : 8). Ces entretiens seront 
mobilisés lors de la discussion des résultats.
Dans une deuxième étape, nous avons essayé d’approcher l’infl uence du contexte 
d’établissement sur les modalités de mise en œuvre (ou non) de l’ÉDD. Nous avons, 
pour cela, réalisé une série d’entretiens de type « focus groupe » auprès d’équipes 
d’enseignants de SVT de collèges et de lycées présentant des caractéristiques 
sociales et éducatives différentes. Le choix d’effectuer des entretiens d’équipes est 
déterminé par notre volonté de recueillir un discours collectif, et non individuel, 
sur la question. Cependant, pour certains collèges, la notion d’équipe se résume à 
un seul individu dans la discipline concernée. Les établissements sélectionnés l’ont 
été au sein d’une même agglomération en fonction de leur profi l sociologique. Si la 
plupart d’entre eux n’ont pas répondu favorablement à nos demandes d’entretien, 
malgré des relances répétées, nous avons pu rencontrer les équipes de cinq collèges 
et d’un lycée.
Ces établissements se caractérisent sociologiquement selon les critères de la 
localisation (centre ville, rurbain, ZEP) et du type d’établissement : collèges et 
lycées. Il s’agit fi nalement d’un lycée (1) de centre ville, qui comporte des classes 
préparatoires, de trois collèges (1, 2 et 4) de zones sensibles, d’un collège 
 périphérique (3) et d’un collège de centre ville (5).
L’entretien de type semi-directif, d’une durée de 45 minutes environ, est 
effectué à l’aide d’un canevas-guide (annexe 2).
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2.1. Méthode d’analyse du questionnaire écrit
Notre objectif étant de montrer l’infl uence, ou non, de l’origine disciplinaire 
sur la question de l’ÉDD, nous utilisons comme méthode d’analyse, celle de l’écart 
à l’indépendance (Blöss & Grossetti, 1999). Cette méthode simple offre l’avantage 
de montrer l’existence de la dépendance, ou non, de deux facteurs : une compa-
raison est effectuée entre les effectifs réellement observés et les effectifs théori-
ques calculés en fonction de l’hypothèse nulle, ou écart à l’indépendance, d’une 
situation théorique d’indépendance. Ce qui nous intéresse ici est de montrer 
 l’infl uence, ou non, de l’appartenance à une spécialité disciplinaire sur la représen-
tation de telle ou telle question. La quantifi cation précise de cette infl uence, qui 
pourrait être un objectif dans une approche sociologique, n’est pas notre ques-
tionnement. Nous préférons, dans ce contexte, nous contenter de ce que nous 
appelons une approche qualitative étayée.
Pour autant la question du seuil de validité des résultats se pose. Pour le 
déterminer, nous avons effectué, sur plusieurs des items, une comparaison des 
réponses des stagiaires d’une discipline, les SVT, sur les trois académies. Nous en 
reproduisons un exemple dans le tableau 1.
Tableau 1. Seuil de validité des résultats
Fiabilité des modèles (écarts des % à l’indépendance)
Filière Fiables Assez fi ables Peu fi ables Pas de réponse
SVT Rouen 2,38 0,79 – 3,17 0
SVT Orléans – 6,55 6,75 – 0,2 0
SVT Amiens 4,17 – 7,54 3,37 0
Total 0,00 0,00 0,00 0,00
Une valeur de seuil comprise entre 8 et 10, qui permet de gommer les fl uctua-
tions locales dues probablement à des caractéristiques et infl uences incontrôlables, 
nous semble raisonnable. Cela rejoint les recommandations effectuées par les 
rapporteurs de la méthode. Nous considérerons comme signifi catifs les résultats 
qui dépassent cette valeur, et comme indicatifs ceux inférieurs à ce seuil.
2.2. Méthode d’analyse des entretiens « focus groupes »
Afi n d’objectiver la caractérisation des discours recueillis, nous avons choisi 
d’utiliser le logiciel de statistique textuelle Alceste©3. L’analyse retenue est celle 
d’une analyse par classifi cation descendante hiérarchique simple. Celle-ci nous aide 
à repérer les mots-clés qui servent à caractériser des registres dans les discours 
enregistrés.
3 Société image. Informations disponibles sur Internet : www.image.cict.fr (consulté le 22 février 2008).
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3. Résultats
3.1. Résultats de l’enquête écrite
• Item I-3
Il s’agit ici d’apprécier la perception du DD comme enjeu éducatif et par là, sa 
légitimité : simple effet de mode, enjeu essentiel, ou prétexte masquant d’autres 
enjeux.
Tableau 2. Perception de l’enjeu éducatif : résultats bruts
Enjeu éducatif (% lignes)
Filière Essentiel Mode Prétexte Autre Total
SVT 75,00 2,94 19,12 2,94 100
Hit/Géo 72,73 3,03 18,18 6,06 100
SP 75,86 3,45 13,79 6,90 100
Moyenne 74,53 3,14 17,03 5,30 100
Tableau 3. Perception de l’enjeu éducatif : écart à l’indépendance
Enjeu éducatif (écarts des % à l’indépendance)
Filière Essentiel Mode Prétexte Autre
SVT 0,47 – 0,20 2,09 – 2,36
Hist/Géo – 1,80 – 0,11 1,15 0,76
SP 1,33 0,31 – 3,24 1,60
Total 0,00 0,00 0,00 0,00
Si les résultats concernant cet item sont objectivement peu signifi catifs et donc 
simplement indicatifs, ils suggèrent cependant l’existence d’un doute, voir d’une 
suspicion concernant la légitimité de cet enjeu pour l’école chez un nombre 
 d’enseignants de SVT et d’HG relativement plus élevé que chez ceux de SP. 
Cependant, il est probable que ce sentiment est très circonstancié et qu’il doit 
évoluer très rapidement en fonction de l’actualité médiatique ou de l’appropriation 
collective de cet enjeu de société.
• Item I-4
Il porte sur la perception du changement climatique et au-delà sur la gravité 
de la situation.
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Tableau 4. Perception de l’ampleur du réchauffement climatique :
résultats bruts
Réchauffement Climatique (% lignes)
Filière Inquiétant Exagéré Positif Total
SVT 37,88 59,09 3,03 100
Hist/Géo 53,13 37,50 9,38 100
SP 89,66 10,34 0,00 100
Moyenne 60,22 35,65 4,14 100
Tableau 5. Perception de l’ampleur du réchauffement climatique :
écart à l’indépendance
Réchauffement Climatique (écarts des % à l’indépendance)
Filière Inquiétant Exagéré Positif
SVT – 22,3 23,4 – 1,1
Hist/Géo – 7,1 1,9 5,2
SPh 29,4 – 25,3 – 4,1
Total 0,00 0,00 0,00
Ce résultat est très signifi catif. Le sentiment d’urgence et de réalité du réchauf-
fement climatique est très net chez les enseignants de sciences physiques et plus 
distancié dans les deux autres disciplines.
• Item I-5
La valeur attribuée au réchauffement climatique est-elle sous-estimée, sur-
estimée ou en adéquation avec les valeurs le plus couramment admises ?
Tableau 6. Perception de l’ampleur du réchauffement climatique :
résultats bruts
Valeur réchauffement (% lignes)




SVT 36,36 57,58 4,55 0,00 1,52 100
Hist/Géo 51,52 36,36 9,09 3,03 0,00 100
SP 34,48 51,72 13,79 0,00 0,00 100
Moyenne 40,79 48,55 9,14 1,01 0,51 100
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Tableau 7. Perception de l’ampleur du réchauffement climatique :
écart à l’indépendance
Valeur réchauffement (écarts des % à l’indépendance)
Filière 0 à 2 2 à 5 5 à 10 Autre Ne sait pas
SVT – 4,42 9,02 – 4,60 – 1,01 1,01
Hist/Géo 10,73 – 12,19 – 0,05 2,02 – 0,51
SP – 6,30 3,17 4,65 – 1,01 – 0,51
Total 0,00 0,00 0,00 0,00 – 0,01
Ici aussi les résultats sont très signifi catifs et, contrairement à ceux concernant 
l’item précédent, les SVT se retrouvent davantage avec les SP. La perception 
dépend du domaine disciplinaire d’appartenance. Sur cette question, il conviendrait 
de discerner plus fi nement l’infl uence des sous-composantes disciplinaires : entre 
« géologues » et « biologistes », et entre « géographes » et « historiens ».
• Item I-7
Qu’elle est la perception de la fi abilité des modèles climatiques ?
Tableau 8. Perception des modèles : résultats bruts








SVT 10,61 59,09 30,30 0,00 100
Hist/Géo 6,06 60,61 33,33 0,00 100
SP 13,79 68,97 10,34 6,90 100
Moyenne 10,15 62,89 24,66 2,30 100
Tableau 9. Perception des modèles : écart à l’indépendance
Fiabilité des modèles (écarts des % à l’indépendance)
Filière Fiables Assez fi ables Peu fi ables
Pas 
de réponse
SVT 0,45 – 3,80 5,64 – 2,30
Hist/Géo – 4,09 – 2,28 8,67 – 2,30
SP 3,64 6,08 – 14,32 4,60
Total 0,00 – 0,01 0,00 0,00
Le résultat est également très signifi catif. Les enseignants de sciences physiques 
se distinguent nettement des deux autres disciplines dans leur représentation de 
la fi abilité des modèles.
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• Item II-2
L’idée que l’on se fait du progrès est décisive vis-à-vis de la problématique du 
développement durable. Est-il déterminé, relatif, à questionner ?
Tableau 10. Conception du Progrès : résultats bruts








SVT 19,70 65,15 7,58 4,55 3,03 100
Hist/Géo 13,33 40,00 36,67 3,33 6,67 100
PE (FI05) 35,29 26,47 35,29 2,94 0,00 100
SP 13,79 55,17 20,69 0,00 10,34 100
(PE/I) FC 31,03 58,62 10,34 0,00 0,00 100
Moyenne 22,63 49,08 22,11 2,16 4,01 100
NB : sur cette question apparaissent les résultats obtenus en étude exploratoire 
en 2005 auprès de professeurs des écoles en formation initiale et continue.
Tableau 11. Conception du progrès : écart à l’indépendance
Idée de Progrès (écarts des % à l’indépendance)
Filière Déterministe À revisiter Contextuée Niée Autre rép.
SVT 4,29 11,36 – 13,99 1,97 – 3,62
Hist/Géo – 2,38 – 13,26 14,99 0,68 – 0,03
SP – 1,92 1,91 – 0,99 – 2,65 3,64
Total 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
Le résultat est très signifi catif. La perception de l’idée de progrès est très 
contrastée entre les enseignants de SVT et ceux d’HG.
• Item II-4
Parmi les concepts qui sous-tendent l’idée de progrès, celui d’évolution des 
êtres vivants est d’importance. Plusieurs conceptions coexistent aujourd’hui : 
conception lamarkienne, fondée sur l’idée d’adaptation comme processus moteur 
et la conception darwinienne qui donne au milieu un rôle clé.
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Tableau 12. Conception de l’idée d’évolution du vivant : résultats bruts
Idée d’évolution du vivant (% lignes)
Filière Lamarckiens Darwiniens Mixte Pas de rép. Total
SVT 3,03 87,88 9,09 0,00 100,00
Hist/Géo 63,64 18,18 18,18 0,00 100,00
SP 65,52 31,03 0,00 3,45 100,00
Moyenne 44,06 45,70 9,09 1,15 100,00
Tableau 13. Conception de l’idée d’évolution du vivant : 
écarts à l’indépendance
Idée d’évolution du vivant (écarts des % à l’indépendance)
Filière Lamarckiens Darwiniens Mixte Pas de rép.
SVT – 41,03 42,18 0,00 – 1,15
Hist/Géo 19,58 – 27,52 9,09 – 1,15
SPh 21,46 – 14,67 – 9,09 2,30
Total 0,00 0,00 0,00 0,00
Le résultat est très signifi catif. Les enseignants d’histoire-géographie et de 
sciences physiques restent sur un modèle lamarckien de l’évolution biologique.
• Item III-2
La problématique du développement durable est fortement marquée par sa 
dimension politique et idéologique. Se pose alors la question de la neutralité de 
l’enseignant : est-elle perçue comme constituant ou non une difficulté pour 
celui-ci ?
Tableau 14.  Attitude envers la neutralité éducative : résultats bruts





SVT 93,85 4,62 1,53 100
Hist/Géo 84,85 15,15 0 100
SP 86,21 13,79 0 100
Moyenne 88,30 11,187 0,51 100
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Tableau 15. Attitude envers la neutralité éducative : 
écarts à l’indépendance
Neutralité (écarts des % à l’indépendance)
Filière Sans pb Pb de neutralité Autre
SVT 5,55 – 6,57 1,03
Hist/Géo – 3,45 3,96 – 0,51
SPh – 2,09 2,60 – 0,51
Total 0,00 0,00 0,00
Le résultat est simplement indicatif. Cependant, les enseignants de SVT 
semblent relativement moins se questionner que les autres sur cette question de 
la neutralité de l’enseignant dans sa classe vis-à-vis de la question de l’ÉDD.
3.2. Résultats des entretiens « focus groupes » 
d’équipes d’établissement
Nous avons rencontré les équipes d’enseignants de SVT de différents établis-
sements. Les entretiens, de type semi-directifs, ont été d’une durée d’environ 
45 minutes. Les enregistrements ont été analysés à l’aide du logiciel Alceste© dans 
un but d’objectivation. Nous faisons fi gurer dans la fi gure 1 l’un des résultats 
obtenus. Les discours recueillis sont statistiquement caractérisés par un certain 
nombre de termes. Le logiciel construit alors un diagramme d’analyse des corres-
pondances qui permet de lire de manière contrastée les discours. Aux points du 
diagramme correspondent des termes que, pour certains d’entre eux, nous 
faisons apparaître. La nature des axes est secondairement identifi ée par le cher-
cheur à partir de l’analyse des termes qui s’y superposent. Parmi l’ensemble des 
discours analysés, le logiciel détermine un certain nombre de types de discours 
qu’il distingue alors par une couleur. L’équipe d’enseignants qui incarne le mieux 
la catégorie retenue est positionnée et signalée dans le cadrant concerné sous 
l’aspect d’une étoile.
4. Discussion
4.1. Discussion concernant l’enquête
• Section 1
Les items retenus concernent une défi nition approchée du développement 
durable, les thématiques du développement durable, l’importance de l’enjeu 
éducatif, le ressenti vis-à-vis du réchauffement climatique, la valeur envisagée du 
réchauffement, la cause du réchauffement, la fi abilité des modèles prédictifs, la 
biodiversité et son importance sociétale.
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Figure 1. Analyse factorielle des correspondances 
(représentation en coordonnées)
Le choix de la question du réchauffement et de la biodiversité vient de la 
divergence d’appréciation de l’importance de ces questions :
– jouons-nous « aux apprentis sorciers » et il serait alors « temps d’agir pour 
donner à l’humanité un maximum de chances pour continuer son extraordinaire aventure 
sur la Terre » (Reeves, 2003) ;
– ou seraient-ils l’un des symptômes d’un « catastrophisme outrancier » promus 
par les partisans d’une « nouvelle religion du développement qui devient le dévelop-
pement durable » (Brunel, 2004).
Il apparaît ici une différence nette d’appréciation de la gravité de la question. 
Les stagiaires d’HG se positionnent de façon modérée, même si quelques-uns 
trouvent le réchauffement positif suivant en cela l’avis de certains auteurs média-
tisés. Par contre, les stagiaires de SP manifestent un avis contrasté et opposé à 
celui des stagiaires SVT.
L’appréciation de la valeur du réchauffement fait aussi l’objet d’une apprécia-
tion très différenciée selon les disciplines d’appartenance : sur ce point les PLC2 
HG  s’opposent nettement aux « scientifi ques4 », par une estimation plus proche 
de la situation telle qu’on peut la trouver dans les publications des instances 
4 Il s’agit des PLC2 SVT et SP.
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internationales. Ces différences peuvent probablement s’expliquer par l’infl uence 
du corpus de référence de chacune des disciplines et donc par un phénomène de 
centration et d’autoréférentialité.
Le développement durable implique la capacité à envisager l’évolution des 
éco-socio-systèmes sur le moyen et long terme. Les approches par les méthodes 
de la modélisation et/ou des scénarios (Mermet, 2003) devraient devenir, dans 
cette visée, un enjeu éducatif fort. Nous retenons ici la question de la perception 
de la modélisation car elle devrait constituer l’une des contributions majeures de 
l’éducation scientifi que à l’Éducation au développement durable.
De façon cohérente avec les résultats concernant l’appréciation du réchauf-
fement climatique, les PLC2 SP se différencient de façon signifi cative des deux autres 
disciplines par une adhésion plus forte (à plus de 90 % des effectifs) à la démarche 
par modélisation. PLC2 HG et SVT se retrouvent sur une posture de méfi ance, 
dont nous avions déjà noté, pour ces derniers, l’existence dans d’autres travaux 
(Lange, 2005). Ainsi, lors des entretiens d’explicitation que nous avons menés, les 
PLC2 HG déclarent :
PLC2-HG3 : J’ai quelques doutes quand même (vis-à-vis du réchauffement climatique) 
on n’est pas sûr du tout de la validité de ces modèles… c’est un outil, la modélisation, 
à prendre avec des pincettes.
PLC2-HG2 : S’ils sont indicatifs plutôt que prédictifs, alors oui, ils sont crédibles.
Les médias sont globalement mis en accusation :
PLC2-HG1 : Les médias ont une bonne part d’exagération mais pour autant, le réchauf-
fement est là.
PLC2-HG2 : Je n’adhère pas à la façon qu’ont les médias de poser la problématique du 
réchauffement climatique : ils présentent un lien systématique entre l’activité humaine 
et le réchauffement.
Le récent consensus affi ché par une large majorité de scientifi ques emporte 
au fi nal l’adhésion :
PLC2-HG1 : Oui, je pense quand même qu’ils sont valides, car il y a un consensus des 
scientifi ques.
PLC2-HG4 : Oui, je pense que c’est très grave (le réchauffement climatique) si on en 
croit les rapports du GIEC. Les modèles, je leur fais confi ance car il y a convergence 
entre ces modèles.
Nous pensons cependant que cette analyse mériterait d’être poursuivie, dans 
le sens d’un grain plus fi n : la diversité des parcours doit jouer un rôle non négli-
geable et il y aurait intérêt à différencier historiens et géographes, biologistes et 
géologues, physiciens et chimistes : historiens et géologues nous semblent plus 
critiques, du fait d’une certaine prise en compte des temps longs des variations 
climatiques naturelles.
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• Section 2
Le développement durable implique également un certain nombre d’idées/
valeurs qui sous-tendent les discours associés et déterminent des position-
nements : l’idée de progrès, de croissance/développement, de nature. Une 
conception universelle, relative ou impérialiste du progrès ou du développement, 
est  d’importance (Brunel, 2004). L’idée de progrès est sous-déterminée par celle 
d’un rapport au déterminisme, à la technique, à l’évolution biologique (Taguieff, 
2004). Les items II-2, II-3, II-3 portent sur ces domaines, car, pour nous, la ques-
tion des valeurs est incontournable dans les « éducations à… » (Lange & Victor, 
2004, 2006 ; Simonneaux et al., 2006).
Sur ces points, une différenciation s’opère de façon signifi cative entre les PLC2 
HG et SVT. L’appréciation d’un progrès à revisiter, et donc insatisfaisant en l’état 
actuel, est prégnante chez les PLC2 SVT et celle d’une idée contextuelle chez les 
PLC2 HG. La posture d’adhésion plus marquée chez les SVT pourrait être due à 
un sentiment d’urgence, lié à une conception de la nature de type « nature-sujet » 
pour reprendre la terminologie de Ost (2003)5 qui s’opposerait à celle de type 
« nature-objet » ou « nature-projet » chez les PLC2 HG. En effet, c’est dans le rapport 
nature-société que se structure en partie le rapport au développement durable 
(Bravard, Lefort & Pelletier, 2004), et le développement durable implique quant à 
lui une conception gestionnaire de la nature, la « nature-projet ».
PLC2-SVT1 : C’est plus un équilibre à trouver entre nous et la nature ; la nature elle a 
toujours été là… La nature a fait que… la nature a bien fait les choses…
PLC2-HG3 : La nature c’est une invention du 19e siècle, elle n’est pas séparée de la 
nature humaine et la plupart des milieux sont anthropisés et comme le dit par exemple 
Latour : penser la nature est indispensable pour penser le monde.
Cette différence s’explique également par l’état de connaissance des modalités 
de l’évolution biologique. Nous qualifi ons ici de lamarckiens les tenants de la 
réponse adaptative, de darwiniens ceux de la sélection naturelle et de la mutation, 
de mixtes ceux qui ont manifesté leur adhésion aux deux réponses simultanément. 
Une vision de l’évolution des vivants par crise environnementale, comme le 
rapporte Wilson (1992) ou par un processus continu d’adaptation, ne conditionne 
pas, à tout le moins, la même appréciation de l’état d’urgence de la situation 
actuelle pour les espèces vivantes en général, et l’espèce humaine en particulier.
• Section 3
Le développement durable est fortement marqué par une dimension politique 
et idéologique, ce qui n’est pas coutumier pour nombre de disciplines scolaires 
comme celles des sciences de la nature. Cette diffi culté est identifi ée davantage 
par les PLC2 HG, ce qui s’explique facilement par une sensibilisation préalable à 
5 Cité par Bravard, Lefort & Pelletier (2004).
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cette question, mais également par les enseignants de SP. Elle l’est relativement 
moins par ceux de SVT, et certains d’entre eux semblent manifester au cours 
des entretiens une posture très engagée vis-à-vis de l’environnement et de sa 
protection.
4.2. Discussion concernant les entretiens « focus groupe »
L’ensemble des discours se structure autour de deux axes que nous identifi ons 
par l’analyse du corpus lexical qui leur est associé :
– le premier concerne la professionnalité, l’enseignant dans son cadre institu-
tionnel disciplinaire, ses missions ;
– le second concerne les aspects curriculaires, les contenus, l’organisation.
Trois registres de discours sont repérables. Ils se structurent de la manière 
suivante. Le premier, ou registre de l’enseignement, est exprimé au lycée 1 (centre 
ville), au collège 1 et au collège 2 (zones sensibles). La préoccupation exprimée 
est liée aux programmes, au temps nécessaire pour atteindre les objectifs cognitifs 
et méthodologiques associés :
PR-Clg1 : Je voulais que ce soit un collègue qui ait plus d’heure de cours en face d’eux, 
et qui peut éventuellement faire des digressions, alors que nous, si on en fait trop, on 
ne peut pas fi nir le programme.
Pour autant, ces deux types d’établissement ne sont comparables. Une analyse 
portant sur ces seuls discours montre que les enseignants du lycée 1 semblent 
écartelés entre une mission d’enseignement, fondée sur le respect des programmes 
centrés sur des savoirs avec en visée, légitime dans ce contexte, les classes 
 préparatoires scientifi ques, et cette nouvelle injonction :
PR-Lyc 1 : Notre impératif, c’est de traiter les programmes tels qu’ils sont avec les 
objectifs tels qu’ils sont écrits dans les instructions offi cielles, on aura assez peu l’occa-
sion d’aborder le développement durable, bon, si ce n’est des petits points de 
programmes.
Le temps qu’on devrait prendre pour en discuter, pour mener un débat, pour argumenter, 
ce temps là, moi je n’en dispose pas dans tous les cas, je ne l’ai pas ce temps là.
Cette réaction pourrait s’expliquer par une modalité de pilotage locale et 
spontanée du curriculum, du fait de l’existence au sein de l’établissement de classes 
préparatoires : la priorité serait alors donnée aux savoirs comme modalité de 
sélection et comme élément de légitimation de l’enseignement.
Le sentiment de contradiction entre la mission coutumière d’enseigner les 
savoirs issus des programmes et cette nouvelle mission, les équipes des collèges 1 
et 2 l’expriment avec une certaine souffrance. Ils pointent l’inadéquation des 
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contenus et des missions traditionnelles des SVT face à la situation sociale des 
élèves :
PR-Clg1 : Je ne sais pas moi mais bon, en géologie, quand on parle de la sédimentation 
(en classe de quatrième) alors c’est un truc qui leur passe à 100 milles lieues au-dessus. 
Ils ne comprennent pas.
PR-Clg 1et 2 : Peu importent les connaissances disciplinaires, parce que ça, ça va ça 
vient, et puis chez nous ça s’en va surtout, il n’en reste pas grand-chose. Alors si par 
réfl exe, en sortant d’une pièce, ils éteignent la lumière, ils ferment l’eau, des petits gestes 
simples comme ça, les fameux 10 gestes dont je parlais tout à l’heure, s’ils faisaient ça 
de manière réfl exe, ce serait déjà pas mal.
Le second, registre de l’éducation, est exprimé au collège 4 (zone sensible). 
La préoccupation est éducative et évoque des actions menées en classe. Cela ne 
signifi e pas pour autant qu’elle est exclue chez les autres équipes.
PR-Clg4 : C’est plus sur les savoir-faire que sur les connaissances pures mais du concret 
par rapport au programme de cinquième, je ne vois pas, à part les déchets qu’on produit, 
les déchets produits par l’organisme ; bon c’est vrai qu’on voit la nutrition mais c’est pas 
un lien direct, c’est toujours un petit peu tiré par les cheveux pour qu’il y ait un lien concret 
avec le programme de cinquième. Mais, euh, disons, cela nous plaisait bien de faire cela et 
ça rentrait bien avec l’éducation à l’environnement pour le développement durable, donc 
voilà. Au niveau des contenus, il n’y avait pas grand-chose si ce n’est la défi nition de déchet, 
de tri sélectif et c’est mieux pour l’environnement de faire ce tri. Cela se limite à ça mais 
je pense que ce sont des notions qu’ils avaient peut-être déjà, mis à part le fait de bien 
ancrer, enfi n d’initier cela au niveau du collège et on peut l’initier aussi pour chez eux.
Le troisième, registre de l’organisation, représenté au collège 3 (quartier péri-
phérique), et dans une moindre mesure, au collège 5 (centre ville), est un registre 
intermédiaire entre préoccupations traditionnelles et cette nouvelle mission.
PR-Clg 3 : En mettant en place un coin nature qui est en dehors de la cour de récré 
mais dans l’établissement, donc c’était un peu modeste notre travail, mais tout de même. 
C’est surtout sur les plantes, les enfants ont identifi é certaines plantes, délimité des 
carrés, pour comprendre la diversité qu’il peut y avoir sur une pelouse à l’état naturel… 
Ce coin nature donc, je l’ai monté avec les élèves de sixième, là on vient de réaliser par 
exemple un biocomposteur, donc les enfants nous ont aidés à l’entretien, à construire 
une structure, mettre déjà ce qu’on pouvait y ramasser.
Les registres de discours, que nous avons identifi és (cf. fi gure 1) sont, pour nous, 
le refl et d’une véritable posture existant chez les enseignants rencontrés, même si 
nous n’ignorons pas les écarts et les incertitudes qui peuvent exister dans ce genre 
de travail entre le discours recueilli et la pensée profonde d’un locuteur.
Ainsi, les propos recueillis nous permettraient de distinguer quatre postures 
que nous proposons de nommer implicite, greffe, porteur de projet convaincu et 
responsable qui existeraient en plus de celle, bien entendu, du rejet.
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• Posture de l’implicite
L’enseignant présuppose que les contenus de savoirs disciplinaires sont, en soi, 
suffi sants. L’ÉDD reste cachée aux élèves et ceux-ci sont livrés à eux-mêmes pour 
effectuer les liens pouvant exister entre les contenus scolaires et les questions 
sociales débattues dans les médias (Quadrant 1). Cette posture serait caractéris-
tique d’un contexte d’établissements axés fortement sur l’acquisition de savoirs 
comme critère de réussite.
PR-Lyc1 : Moi je pense que même si on ne cite pas le terme de développement durable 
avec nos élèves, toute la culture scientifi que qu’on leur apporte, c’est un socle qui est 
tout à fait fondamental pour après comprendre ce qu’est le développement durable. Je 
pense que dans ce cas là, ça intervient dans énormément de parties de notre 
programme.
PR-Lyc1 : Mais pour les OGM dans le programme de 2de, l’objectif n’est pas d’aboutir à 
un débat, c’est de voir l’universalité de la molécule d’ADN. C’est ça l’objectif du 
programme.
PR-Clg1 : Pour moi ce sont des apports ponctuels. Oui, c’est vrai le développement 
durable on en parle un petit peu tout le temps mais sans jamais y faire allusion, sans 
vraiment euh… parler éducation à l’environnement.
PR-Clg2 : Disons en abordant le programme en fait, puisque nous on est quand même 
inconsciemment sensibilisé à ça. Donc on le fait passer aux élèves mais moi, je ne l’ai 
jamais évoqué en tant que tel aux élèves.
• Posture de la greffe
L’enseignant introduit parfois le développement durable en ouverture de son 
cours comme justifi catif de sens. L’ÉDD est abordée de façon épisodique en 
justifi cation des contenus disciplinaires, ou dans des dispositifs pluridisciplinaires. 
Les élèves sont alors laissés libres de s’approprier ou de rejeter cette question, 
processus que nous symbolisons par l’image de la greffe (Quadrant 2). Cette 
posture serait caractéristique d’un contexte d’établissements dans lesquels il 
existerait peu de contraintes tant vis-à-vis d’enjeux de savoirs que d’enjeux 
éducatifs.
PR-Clg3 : Je repensais aux élèves de cinquième quand on traite de la respiration et qu’on 
fait un petit prolongement concernant la pollution de l’air, là ils se sentent toujours 
impliqués.
Ce type de posture se rencontre d’ailleurs dans d’autres contextes éducatifs 
comme, par exemple, celui de l’éducation à la santé :
PR-Clg3 : Après la digestion, on va étudier le comportement alimentaire, après le cœur, 
les maladies cardio-vasculaires, après le système nerveux, la drogue etc., c’était des 
prolongements qu’on appelait éducation à la santé je pense.
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• Posture du porteur de projet
L’enseignant adopte une posture de porteur de projet. Il est animé par une 
éthique de la conviction (Weber, 1959). L’enseignant convaincu se centre alors 
sur la visée éducative et sur la compréhension des enjeux (Quadrant 3). Cette 
posture serait caractéristique d’un contexte d’établissements dits « sensibles » 
confrontés à des problèmes d’éducation des élèves très prégnants.
PR-Clg4 : Je trouve cela important qu’il y ait cette éducation, que ce soit à la santé, à 
l’environnement…, toutes ces choses sont très, très importantes et encore plus en ZEP 
parce que ce sont des choses dont ils n’ont jamais discuté avec leurs parents donc c’est 
important.
Enfi n l’enseignant pourrait adopter une posture de porteur de projet animé 
par une éthique de la responsabilité (Weber, 1959). L’enseignant se centrerait sur 
l’appropriation des enjeux, l’empowerment des anglo-américains, et sur la construc-
tion d’une disposition à faire des choix raisonnés (Quadrant 4). Lors de nos 
entretiens nous n’avons pas rencontré cette posture qu’il conviendrait selon nous 
de favoriser.
• Trois remarques s’imposent
Les postures peuvent coexister à des moments différents au sein de la même 
équipe, selon les moments éducatifs.
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L’implication personnelle est essentielle, mais son origine variée :
PR-Clg4 : Moi je fais partie du CESC et donc quand j’ai vu que les IDD étaient quelque 
chose de très en vogue ; j’ai vu le principal, parce qu’il a toujours les formulaires en juin 
car on prévoit le programme pour l’année suivante et il les avait amenés donc je me 
suis dit, fi n juin l’année dernière, l’environnement pour le développement durable à fond 
sinon on n’aura pas de budget.
L’importance du rôle moteur ou non du chef d’établissement est également à 
souligner :
PR-Clg4 : Ce n’est pas moi qui ai insuffl é le projet, c’était le chef d’établissement, j’ai fait 
le courrier et j’ai demandé surtout à la collègue d’histoire-géo de reprendre ça quoi.
Soulignons ici la manifestation typique d’une frontière de verre : il existe une 
connivence implicite sur la répartition des rôles entre spécialités.
Au fi nal, nous faisons l’hypothèse, qui reste à vérifi er, d’une correspondance 
possible entre registre de discours, posture et contexte d’établissement selon les 
modalités regroupées dans le tableau 16.
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L’infl uence du contexte d’établissement, ici simplement déclarative, devra être 
critériée, nuancée et sa validité confi rmée par des études portant sur d’autres 
agglomérations selon une méthode davantage quantitative.
4.3. Discussion générale
Nous avions pour projet de caractériser les rapports au développement 
durable des enseignants et leur dépendance aux habitus liés à leur spécialité disci-
plinaire, afi n de montrer les appuis et diffi cultés qui pourraient résulter de ces 
habitus contrastés.
Il nous semble, qu’au regard des données recueillies, un certain nombre 
 de caractéristiques qui portent en elles les germes d’un malentendu potentiel entre 
les deux spécialités plus particulièrement étudiées (SVT et HG), se dessinent. Elles 
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constituent par ailleurs autant d’appuis et d’obstacles à une approche trans-
disciplinaire de l’ÉDD.
Nous pensons discerner chez certains enseignants de SVT l’expression d’une 
adhésion forte à une mission vis-à-vis de la protection de l’environnement et moins 
accentuée chez leurs collègues historiens-géographes. Cette adhésion pourrait 
prendre sa source dans leur représentation d’une urgence et d’une dramatisation 
de la situation planétaire associée à une très forte sensibilité aux questions de 
biodiversité. Cette représentation n’existerait pas chez les historiens-géographes 
qui manifestent, au contraire, une prudence critique sur cette question. Il est 
probable que cette représentation serait dépendante d’une certaine perception 
des mécanismes évolutifs, selon qu’ils suivent, ou non, Wilson (1992) ou Ramade 
(1999) dans leur analyse de la situation actuelle à cet égard.
La question de la neutralité est également relativement contrastée. En parti-
culier, l’absence de recul critique de certains enseignants de SVT, vis-à-vis de la 
question de la neutralité, pourrait être mal perçue par des enseignants d’HG plus 
coutumiers d’enseigner des « savoirs chauds ». Si une neutralité totale est illusoire, 
une posture d’engagement impartiale doit être favorisée (Simonneaux, 2006), ce 
que semblent appréhender plus « naturellement » les historiens-géographes.
Autre élément de contraste, le rapport à la nature et au progrès. Il semble 
bien que sur ces deux questions, la perception diverge : les historiens-géographes 
entretiennent un rapport plus complexe, moins empreint de naïveté que certains 
enseignants de SVT pour qui un certain scientisme semble persister.
Enfi n, les deux spécialités se retrouvent, contrairement aux physiciens, dans 
une certaine réserve, voire une défi ance vis-à-vis de la démarche de modélisation. 
Or, la mutation récente des sciences en générale, y compris de la biologie, hormis 
peut-être dans les aspects les plus contingents de la biologie évolutive, va dans le 
sens d’un recours plus fréquent à la modélisation. Celle-ci possède, en effet, 
l’avantage de conjuguer des fonctions de compréhension, de prédiction et de 
décision (Lange, 2005). Pourtant les sciences ne semblent être le plus souvent 
perçues par ces deux spécialités que dans leur dimension explicative. À l’inverse, 
les enseignants de sciences physiques devraient constituer sur cette question un 
appui essentiel.
Nous avons posé également l’hypothèse de l’existence de postures, là encore, 
contrastées vis-à-vis de la mise en œuvre de l’ÉDD au sein d’une même spécialité. 
Ces postures, nous les interprétons comme étant une façon de résoudre une 
situation de confl it qui résulte du manque de clarifi cation existant entre les diffé-
rentes missions assignées au niveau institutionnel. La référence à une éducation 
citoyenne active et transversale et le découpage des programmes en notions et 
concepts disciplinaires mis en œuvre selon des modalités, au mieux, co-disciplinaires 
nous semblent en l’état contradictoires. Placés dans cette situation, les enseignants 
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résolvent ce confl it en optant soit pour un « enseignement de » soit pour une 
« éducation à », et ce en fonction du contexte idéologique de l’établissement de 
mise en œuvre, une sorte d’habitus ou de genre d’établissement (Clot, 2002), dont 
ils ont intégré inconsciemment les exigences supposées. Ces résultats en confi rment 
d’autres relevés dans des contextes nationaux différents ; citons en particulier les 
travaux de Gayford (2002). Mais dans le contexte français, ils prennent une réso-
nance toute particulière en ce qu’ils coïncident avec un débat vigoureux qui oppose 
les partisans de l’instruction et ceux de l’éducation. Cette controverse prend ses 
sources tant dans des dimensions philosophiques, qu’épistémologiques, didactiques 
et pédagogiques, et politiques. Il s’agit d’un véritable confl it d’interprétation au sens 
de Ricoeur (Trouvé, 2007). Selon une conception dite « républicaine » de l’ensei-
gnement, la transmission de savoirs notionnels et conceptuels est, en soi, porteuse 
de sens et de citoyenneté, conception que ses défenseurs pensent pouvoir étayer 
par la lecture faite de Condorcet. Ils s’opposent (parfois durement) à une concep-
tion dite « pédagogique » et à ses partisans pour lesquels c’est le sujet qui est au 
centre des préoccupations éducatives. Pour ces derniers, la question du sens est 
primordiale et ne va pas de soi. Les savoirs doivent être mis à disposition des élèves 
progressivement, et leur élémentation (Trouvé, 2007) tient compte autant du 
développement psychologique des apprenants, que d’une logique épistémologique. 
L’élémentation des savoirs ainsi pensée concerne aussi la citoyenneté et ils doivent 
se construire activement. La fi liation revendiquée est davantage celle de pédagogues 
tels Pestalozzi ou Dewey. Pourtant, à y regarder de plus près, les conceptions ne 
sont pas aussi tranchées et les  conditions du dépassement de cette opposition 
stérile, qui perdure, sont à rechercher (Lange, Trouvé & Victor 2007). Cette oppo-
sition entre « enseignement de » et « éducation à » pourrait constituer l’obstacle 
principal à la généralisation d’un  curriculum de l’ÉDD.
Enfi n, il semble bien que le contexte sociologique et idéologique de l’établis-
sement d’exercice ne soit pas sans infl uence sur les modalités de mise en œuvre 
et les pratiques enseignantes. Ainsi, il ne paraît pas absurde d’envisager un curri-
culum réel piloté par les classes préparatoires. Il est probable que ce contexte 
rencontre des conceptions épistémologiques, philosophiques et politiques beau-
coup plus profondes qui s’expriment alors chez les enseignants au travers de 
postures contrastées.
5. Conclusion
Le travail présenté ici tend à démontrer qu’il existe chez les enseignants spécia-
listes d’une discipline, une représentation, un système de croyance, ce que nous 
résumons par le terme d’habitus, infl uencé par le parcours de formation universi-
taire initiale. Il fait également l’hypothèse qu’il existerait une infl uence du contexte 
idéologique et sociologique caractéristique de l’établissement d’exercice sur le 
Jean-Marc Lange
144 | aster | 2008 | 46
processus d’élaboration didactique des enseignants. Il conviendra cependant 
 d’affi ner ces premiers repères par des études plus quantitatives.
Développer des pratiques enseignantes partagées et non juxtaposées, néces-
siterait, pour les enseignants spécialistes d’une discipline, l’acquisition d’une pensée 
complexe et multiréférentiée chère à Ardoino et un renoncement à une connais-
sance uniquement autocentrée et monoréférentiée. Ce changement passe par une 
meilleure connaissance des éléments d’épistémologie, de didactique et des enjeux 
des autres disciplines. Seule cette connaissance et cette prise de conscience leur 
permettront de briser les cloisons de verre qui les séparent inconsciemment des 
autres spécialités, ou qui les incitent à déléguer à telle ou telle discipline, telle ou 
telle éducation. Elle leur permettra également de cerner l’habitus de leur propre 
spécialité selon une démarche de réfl exivité (Bourdieu, 2001).
Mais pour autant, cette prise de conscience ne peut conduire à une réelle 
approche collaborative et transdisciplinaire dans une perspective d’ÉDD, qu’à 
condition que les enseignants reconnaissent et acceptent la légitimité de la mission 
que la société leur confi e. Pour ce faire, il est important que cette même institu-
tion, au niveau national, clarifi e et mette en cohérence les missions qu’elle défi nit, 
et, au niveau local, qu’elle offre le contexte propice à sa mise en œuvre. ■
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Annexe 1 : Le questionnaire écrit
Acteurs de l’Éducation et « Développement Durable »
L’objectif de cette enquête est de contribuer à déterminer les conditions permet-
tant, ou ne permettant pas, une généralisation de l’ÉEDD avec ses diffi cultés et ses 
limites.
I) Le Développement Durable
1°) Qu’est ce que, pour vous, le « Développement Durable » (D.D.) ?
2°) Citez cinq thématiques du développement durable
3°) S’agit-il, pour vous : (mettez une croix dans la (ou les) case(s) qui vous 
concerne(nt))
❑ d’un enjeu éducatif essentiel ?
❑ d’une mode passagère ?
❑ d’un prétexte pour masquer des enjeux politiques plus importants ?
❑ autre réponse :  .....................................................................................................
4°) Le réchauffement climatique est souvent mis en avant comme thématique du D.D. 
Pensez-vous que ce réchauffement est : (ne choisir qu’une seule réponse)
❑ un problème essentiel et inquiétant ?
❑ un problème réel mais souvent exagéré ?
❑ un élément positif pour le développement de nos sociétés ?
5°) La valeur du réchauffement sera en moyenne, selon vous, pour le siècle qui 
commence, comprise dans une fourchette allant de : (ne choisir qu’une seule 
réponse)
❑ 0 à 2 degrés ?
❑ 2 à 5 degrés ?
❑ 5 à 10 degrés ?
6°) Quelle serait la cause principale de ce réchauffement ?
7°) Les climatologues construisent des modèles prédictifs qui vous paraissent : 
(ne choisir qu’une seule réponse)
❑ suffi samment fi ables
❑ relativement fi ables et peu contestables
❑ peu fi ables et très contestables
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8°) Qu’est-ce que, pour vous, la « Biodiversité » ?
9°) Si vous aviez à élaborer un dossier motivant la protection d’une espèce 
rare, quel argument majeur mettriez-vous en avant ?
II) Vos valeurs
1°) Pratiquez-vous des activités extra professionnelles liées à l’environnement : 
(mettez une croix dans la (ou les) case(s) qui vous concerne(nt))
❑  dans un cadre associatif à caractère de loisir et/ou éducatif (animateur 
nature…) ?
❑  dans un cadre associatif à caractère militant et citoyen (défense de 
 l’environnement, parti politique…) ?
❑ à titre personnel (tri sélectif…) ?
❑ pas du tout.
2°) Comment concevez-vous l’idée de « Progrès » et comment vous situez-
vous par rapport à celle-ci (ne choisir qu’une seule réponse) ?
❑ Le progrès de l’humanité est continu et nécessaire
❑ L’idée de progrès est à revisiter ; elle dépend de choix collectifs
❑  Le progrès de l’humanité est une idée géographiquement et historiquement 
connotée
❑ Je ne crois pas en l’idée de progrès
❑ Autre réponse :  ....................................................................................................
3°) Comment concevez-vous le rôle de la technique dans les sociétés humaines ? 
(citez cinq mots clés)
4°) Comment concevez-vous le mécanisme de l’évolution biologique : (ne 
choisir qu’une seule réponse)
❑ par transformation des espèces, son moteur étant l’adaptation ?
❑  par apparition-disparition des espèces, son moteur étant le hasard 
 (mutations et sélection naturelle) ?
❑ autre réponse :  .....................................................................................................
III) Mise en œuvre de l’ÉEDD
1°) Selon vous, l’enseignement scientifi que… (classez de 1 à 3 sans ex-aequo 
l’importance des missions que vous lui attribuez)
❑ a pour mission de former les futurs scientifi ques de la nation
❑ a pour mission de transmettre des savoirs pour eux-mêmes
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❑ a pour mission de transmettre des méthodes
❑  a pour mission de donner des éléments de réflexion permettant la 
 participation au débat citoyen
❑ a pour mission de répondre aux attentes de la société
2°) L’éducation à l’environnement vers un « Développement Durable » vous 
paraît-elle compatible avec une éducation laïque, républicaine et neutre ?
❑ Oui
❑ Non
❑ Justifi ez votre réponse en quelques mots :
3°) Avez-vous l’intention de vous impliquer cette année ou l’année prochaine 
dans un projet ÉEDD dans votre établissement ?
Oui lequel ? .................................................................................................................
Non pourquoi ?  ........................................................................................................
Si oui, dans quel domaine disciplinaire ?
et en association avec quels autres domaines ?
Avec quels partenaires extérieurs ?
 Selon quel dispositif (projet de classe, de cycle, d’école, disciplinaire, IDD, 
TPE, PPCP, club…) ?
4°) Qu’auriez-vous envie d’ajouter à propos de l’introduction de cette nouvelle 
priorité éducative qu’est l’ÉEDD ?
IV) Identifi cation
1°) Précisez votre : Âge, Situation familiale, Sexe, Nombre d’enfants, Fonction, 
Ancienneté dans la fonction
2°) Le cursus
Diplôme universitaire le plus élevé obtenu dans votre domaine principal :
 .......................................................................................................................................
Diplôme universitaire le plus élevé obtenu dans un autre domaine :
 .......................................................................................................................................
Diplôme professionnel :  ..........................................................................................
Merci pour votre patience et votre implication dans les réponses !
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   responsabilité, valeur...
– compétences disciplinaires
   savoir, savoir-faire, savoir-être
Quelles modalités pratiques ?
– classes participantes
– cadre (IDD, TPE)
– nombre d’heures
– nombre d’élèves
– nombre de disciplines impliquées
– partenariat (qui, comment) 
Quelles productions ont été réalisées ?
Quelles actions ont été entreprises 
par les élèves ?
Quels types de relation
avec les autres 
disciplines ?
Qu’est-ce que les élèves ont appris ?
Quelles difficultés ont 
été rencontrées ?
Quels ont été 
les points forts ?
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